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　問題意識
　我々が直面している教育上の問題は同一律を基礎におく単線的論理による対処ができな
い多次元的様相を呈している現実にどう取組むのか，　ということである。確かにMar－
cuseもいうように現代は人間の「一次元化」が進行する時代である。（One－demensional
man）1）だが日常生活は確固とした輪かくを失い，　どのレベルの現実が特に重要であるの
か，という説明も不可能となっている。かつての人々が教師や学校に託していた「信頼関
係」をつなぎとめるほど教育は一義的なものではなくなった。途方にくれた現代人は首を
ふり身体を動かし「手ごたえ」のある現実を求めている。生きるための地図（図式）をつ
くるために「手ごたえ」を求め続ける。直接的な感触の経験の妨害物である通常の認識作
用は振払われねぽならぬ。そのためには通常とは異った身振りをしなければならない。
　換言すれば，我々は意識の申心をなすもの，中心をなしてきたものの無力を感じとり，
深く意識下に沈めてきたものを表面化させることが現代に生きぬくために必要だと分りは
じめてきたのである。今まで意識下で蓄積されてきたものが，その実在を主張しはじめた
といってもよい。我々は「隠れた構図」（The　Hidden　Order）を探しているのである。
だがルービソのダブルプロフィールなどで周知の図と地の未分化の実験は，視野を必ず図
と地に分ける日常的感覚の強制力を知らしめる。この強制力を排除し多義的な経験をいか
にして甦らせるか。その一つの手続きとして「曖昧性への着目」があろう。
〔1〕
　曖昧性への着目一それは文化の中心をなしてきたものの無力を感じとり，周辺部に注
目し，ここから活力を手に入れようとすることを意味する。我々は中心的問題に近づくほ
ど曖昧さを嫌い一義性を維持しようとする。だが周辺的な問題は「どっちでもいいじゃな
いか」というように曖昧さの中に放置しようとする。むしろ周辺的な問題を明解にしょう
とする人間は「些細なことにこだわる」者として軽視されたりする。事実，文化の中心は
かかる周辺を生産・再生産・維持し続けてくることによって，自らの中心性を主張してき
た。だが今の教育が直面していることがこの中心的文化への安易なもたれかかりへの反省
である以上，我々は「それは一体何であるのか？」ということがわからないものを探り求
めているのである。すなわち何かを志向するというように中心的な対象を求める関係も成
立していない莫然たる（いらいらした）気分状態にあるのである。
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　それは何ものかを直線的・能率的に志向することが困難である状態である。対象に問題
があるのか，それとも自分の意識そのものに問題があるのか，それともそれを支える場面
に問題があるのか，行為に問題があるのか，手段に問題があるのか，などと混沌とした問
いに抱まれている状態である。おそらくいずれも問題なのだろう。しかしこれらの問いの
間を自由自在に駆使できる問の構造なり，概念なりを我々は果してもっているのだろう
か。この何かを求めていることには間違いないが，求めているものの正体が不明なために
求めているともいえないという両i義的立場に教師はおかれている。しかも「私」として語
るべきか「第三人称」で語るべきか一「一体誰が語っているのか？」ということも不明
な状態である。語る行為の信愚性があやふやになっているのである。幾重にも屈折した光
のもとにあやふやにつくり出された現実らしきものを評価するように迫られるとき，教師
はそのための概念や尺度の虚しさの前にたじろぐ，何とか安定した現実を構成したと思っ
たとたん生徒からの不協和音はその枠組のもろさを思い知らせる。ここでこの曖昧さの中
に立つことの構造を見てみよう。
　第一に周辺の子どものもつ宇宙モデルへの着目がある。一人一人の子どもを大事にせよ
という教育的常識を別の文脈でみなおすということでもある。個々の子どもを大事にする
という言葉の内実が学校生活を送る上で「異常な」行動をする子どもをたえず目立たない
隅っこに置いて置くことと同義であることがあまりにも多い。事実，そちらの方が彼らに
よく似合うし，しかも教師が彼らを遇する時，彼らなりの宇宙の見方，感じ方をほとんど
問題にせずに，あくまで学校的秩序づけ（序列づけ）の図式をもって彼らが自分を位置づ
けているかどうかを配慮できるからである。r成績が下位だから頑張らなけれぽ」，「皆
から除けものにされたり軽視されたりしないように気をつけよう」などというように子ど
もたち自身の中心一周辺の図式を学校の秩序と同一のものとしようとする。しかし子ども
たちは一人一人の奪い立ちが異るように，彼らの内面のtopographicalなかたちは一つ一
つ異っているはずである。しかし学校は個々の子どもの凹い立ちに根ざす宇宙モデルを軽
視，無視するようにしむけ，学校的秩序以外には根をもたない存在をつくっている。しか
もその学校的秩序が「根」を下ろさせるほど肥沃な土地ではないことも確かであって，従
って子どもは「根なし草」的存在となる。つまり中心がどこにあるのかもわからない曖昧
な存在になっていく。都市化する社会は家族の根を断ち切り，学校がそれを補完する。し
かも「地に足をおろした着実な学習や生き方」を子どもに求めながら。
　しかし周辺の子どものもつ宇宙モデルの側に立つ，ということはどういうことなのか。
所詮学校的秩序の中心に位置するものとしての教師が「偽善的」に振舞うことを要求する
ことになるだけだろうか。偽善を免れる方法は周辺に立つことの本当のあり方を想像しう
るモデルをつくり出し，このモデルによって教師の自己認識を構造化することだろう。教
師はこの周辺性に立ちうる自己像をつくることを通じて教育活動の領域を広げることにも
なる。つまり周辺性に立つことは想像力をよび起す基本的な手だてであり，一つ一つの活
動のつみ重ねを通じて教育の世界を拡大することである。これにより教師は自己自身を相
対化しうる全体化（意味付与の根源）への道を辿ることになる。我国の教育の中央集権的
傾向に対して，更には日本の最北端から最南端に至るまで単一化した文化をもたらす教育
体制に対して，これを批判的にのりこえる拠点づくりのための想像的空間を形成すること
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にも周辺性に立つことは通じる。中央集権的な学校教育の体系の中で個々の中央集権的な
構造をもつ教室という細胞の中で育まれる想像力の呪縛：を解放し，周辺性に立つ想像力を
可能にすることに通じる。
　第二に，グロテスクへの共鳴である。周辺部に位置する子どもたちは異装に身をつつみ
仮面のように眉を剃り落し，「剃り込み」を入れ，髪を重工にも染め分ける。彼らにおい
て，学校的秩序は停止し，事物の文脈は異様な秩序のもとにおかれる。授業時間と下校時
間といった時間的区分も解消され，学校的時間の文脈に浸りきっている者には決して見え
ない時間の潜在的意味を表面化する。爆竹，口笛，ラジカセなど異様な騒音を教室に持ち
こむ。W．　Kayserはいう。「グロテスクなものは一つの構造である。……すなわち，グ
ロテスクなものは疎外された世界である。……疎外されたといえるためには，われわれに
なじみ深く気がおけないものが突如，奇異で無気味なものとして暴露せねばならぬ。その
とき変貌してしまうのはわれわれの世界である。突発性，不意打ちがグロテスクなものの
本質的属性なのである。……われわれの世界の信愚心というものが実はみせかけにすぎぬ
とわかるものだから，恐怖はわれわれにはげしく襲いかかる。と同時に，われわれはこの
変貌した世界では生きることができないと気づく。グロテスクなものは死の恐怖よりもむ
しろ生の不安をそそりたてるのだ。グロテスクなものの構成は，われわれの世界定位のた
めの諸範疇が役にたたないことを必要条件とする。」2）学校生活において疎外された子ど
もたちはある日突然無気味な存在としてあらわれる。学校生活の日常性は強固にみえた地
盤を欠如させ，無力な約束事によって運営されていることを暴露せざるをえなくなる。不
安と恐怖が襲いかかり，既存の教育用語が役に立たず，せいぜいグロテスクな生徒を排除
するに役立つ程度であることがわかる。つまり教育は彼らをつつみ込む言葉を失っている
ことに気付くのである。学校を支配している西欧的近代の知性は異常の世界を低次の段階
のものとし，やがて進歩や成長をまって正常化しなければならないものという時間の枠組
みをつくり，理性的な正常な世界を守ろうとした。しかしこの枠組みはすでにリアリティ
ーを失っている。非理性的な存在として彼らを位置づけ，教育による矯正を云々するには
あまりにも教育の枠組みが無力すぎるのである。歴史の変転期には必ず「異装」　「変身」
が日常性をはみ出る。時と場所に応じた身なりの変化といった日常性では間尺にあわぬグ
ロテスクさが表面化する。周辺部のもつ豊かさを削り落し蔑視することによって成立して
きた近代日本の教育を具体的にみなおすためにもこのグロテスクを掬い上げていく教育活
動の蓄積が必要である。
　第3に個々の子どもを学校教育の中で「異化」していくことである。学校生活のコンテ
キストのなかに埋没し，日々の生活を当然と心得る子どもをつくることは教師にとっては
大変都合のよいことではある。個々の子どもの「個性尊重」もこの枠組において大方の人
々に了解されている。個人は集団（群れ）の中にいると同時に外側にいる。人々はこの個
と集団の緊張関係に疲れ果て，集団に同化する。互いに交わすことばは共通性に馴染み，
ことばとしての「手応え」をなくし，もつぼら意味のみが伝達される。子どもは個々人と
しての手ごたえのない中心的価値の伝達者もしくは担手となる。彼らが自らを存在者とし
て自己主張をはじめる時，自分の内にひそむ特異な歴史または歴史をこえた深層を見出し
これに依拠する，という作業を繰返し始めるだろう。中心的価値の体現者として充足する
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子どもにその周辺性を自らの内に探し求めることを要求すること。中心的なことばで一義
的に規定されない自己の深層に測針を入れさせること。その時子どもは「曖昧なもの」が
自らのidentityを支え，それこそ人生の危機において決断の核となることに気づくだろ
う3）。個はおのれを集団の周辺におくとき自分自身の深層をのぞき込まざるを得ず，また
その時にのみ集団の意識の呪縛から解放されて集団の無意識と陛下しうる4）。だからこそ
我々は，民話や神話の中に自らを位置づける宇宙を探索しうるのである。教師自身が自ら
を手応えのある存在として教育活動を展開しようとする時，この周辺性の内側に立入り，
その多元性，曖昧性の中から自分の全体化をひきうける養分を得てこなければなるまい。
自分の周辺性に気づかず1こ中心を志向する「教師根性」との絶えざる訣別の作業の繰返し
のみが，個々の子どもを「異化」しうるのであり，「問題児」を権力的に抑圧する退行を
防く・ことができるのである。曖昧性への着目は以上にみたように自分や集団の基底をなす
生命的リズムを感受しようとする方法であり，曖昧さが実は「隠れた構造」を持つことを
知る第一歩なのである。
〔2〕．
　実証的に測定され，合理的に整理されたものこそ「現実的」なものであり，日常世界の
真理はこの合理性にありとしてきた西欧の近代的知性は一つの虚偽意識として我々の上に
重くのしかかってくる。H：．　Readは次のようにいう。「喝現実的”空間（real　space）と
いう概念的な思想から，現実そのものの錯覚，実証的で測定しうる現実（reality）という
錯覚が生じた。外的な世界は，堅固で実体的なものとして連続体をなす空間のなかにある
と断定せられ，芸術家はこの外的なリアリティーを芸術のアカデミーで習得しうる製作方
法によって再現するものだと考えられた」5）即ちここには芸術の領域にまで及んだ合理主
義神話の猛威が語られている。勿論人々は日常生活がすべて合理的に説明がつくものでは
ないと知っている。しかし合理的領域と非合理的領域を区別し，前者を後者の優位におく
ことによって近代社会はその存続をはかってきた。非合理的部分は画廊や劇場，競技場な
どに囲い込まれ，合理的秩序を脅かすことのないように無害化されている。つまり合理的
思考によっては捉えきれない現実を統合して全体化へ向う宇宙像をつくることは未だ大き
な試みとはなっていないのである。ただ人は人間は脈絡がなく断片化していることを感
じ，一時的にでも自分の位置を確定してくれそうな何らかの価値体系に憩おうとする。そ
れらの合理的体系が非合理をおおいかくす以外に目的を持っていないことに気付かぬかの
ように6）。シュールレアリストはコラージュを試み異質（と平素思われている）のものを
組みあわせ惰性化した感性から離脱しようとした。しかし個々の断片的出来事を適切に位
置づける意味の総体の方へは導こうとはしない。
　教育にたずさわるものは，その具体的な活動を展開するにあたって意図するとしないと
にかかわらずく統合の論理〉にかかわらざるを得ない。個々の子どもを，個々の出来事を
どう位置づけるか，どのような過去と未来を区分し，どのような上と下（向上と堕落）を
区分するか，ということをぬきにしてそもそも教育は成立しないからである。しかも教育
が長期的な営みである以上，諸経験の境界を設け，それによって規定される複：雑な体系を
つくり，それを固定化（制度化）しなければならない。たとえ因襲的な統合の論理にもた
れかかるとしても，時とともに衰弱する慣習の再生は統合原理のその都度の反省を余儀な
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くする。
　我々はまず教育の目的なり方向性を考え，その枠組みの中に個々の子どもを位置づけ導
こうとする。つまり全体の論理が先行し，個々の子どもはその部分として学習の任務を背
負うという仕組みである。　しかしこの論考の目的は個々の子どもから発想し，その周辺
性，　その曖昧性に固執する過程において「隠れた構図」を探し出そうとするところにあ
る。つまり「方法としての子ども性」に固執することを唯一の方法としょうというのであ
る。「方法としての子ども」一それこそ社会的形成の秩序からはみ出し，未成熟（つま
りやがては形式に統合されるもの）という規定すらすりぬけようとする存在としての子ど
もを方法として仮説するのである。だからこれは現実の子どもと混同されてはならないこ
とはいうまでもない。それは丁度，3才で成長を止めたオスカルと彼のブリキの太鼓のリ
ズムで現実に不協和音をさしはさむギュンター・グラスのように。個としての子どもを一
つの閉じられた領域とし，教育全体が一つ一つの自立した中心をもつものから成立するよ
うに考えることに執着する方法である。
　学校教育が一種の規格化によって成立していることは疑いえない。一定の評価基準，尺
度が定められ，それによって個々の子どもの寸法をはかる。教育組織とはこの寸法の確定
した子ども達からなる巨大な集積を意味する。こうして工業生産に似た子どもの量産が可
能となる。まさに合理的なこの仕組みこそ「現実的」教育である。教育組織は子どもの成
長に合わせて適宜「組かえ」られるが，規格化された子ども達も必要に応じて組かえが可
能となっている。社会の変化にあわせ，人々の感性の変化にあわせこの組合わせは干差万
別となるが，基底となる子どもの規格体系は不変であることが志向される。地理学的差異
は優秀な規格品から劣等なそれへと遠心的に広がる同質空間へと変る。中心と周辺の差は
同じ規格による品質の差であり，それによって後者の前者による支配の甘受の正当化の構
図となる。
　これに対して所謂進歩派の規格の拒否がある。生活指導を例にとろう。子どもは規格の
担手として個別に分断さるべきではなく，集団の中で，その時期や場面に応じて様々に変
化する役割を果すものとして把握さるべきであり，多様の能力を誘導し発揮させる場とし
て学校教育が組織さるべきだ，というのである。集団主義的な生活指導の原理をみても，
そこには規格によって分断された子どもが，個々の体験や生き方を自分の内側にとじこめ
ざるを得ず，集団全体へと広がって成長していかないことへの深い憤りがあることに気付
く。学業成績によって分断されない子どもは，適宜仲間をつくり屈伸力のある人間として
教育の場にフレキシビリティーをもたらすだろう，というのである。topografhicalなか
たちは子どもたちの屈伸性に依存して再構成される，という主張である。
　規格によって等級づけられた個人は，相互作用，対立関係を営むとはいえ，統合されて
いる以上，自立的部分としての性格を脅かされかねない。他方生活指導における小集団は
一つのコスモロジカルな結合を可能にするように見えるが，学校という抽象的空間で，生
活の「すべて」を内包しうるものとして成立しえないことは明らかであり，異質性の出会
いの場であるより，同質化を強要する機構に変ずるおそれが多い7）。
　だが，いずれにしても子どものもつ自分自身への疑惑，自分の存在が何一つ意味しえな
いような不安にかられてしがみつく「学校的」価値が何一つ確からしい根拠を与えぬこと
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への非難だけは依然として残る。子どもは混乱の中で現実に迫ろうと試みる。だが学校
で与えられるものは目に見える世界の合理性を追求するという知識のみである。その過程
で人間と自然との目にみえぬ紐帯への感性は削り落され，子どもはもはや世界の壊に抱か
れて夢見る能力を失っている。子どものもたらすグロテスクな身振りは怪して否定的にの
み見てはいけない。日常意識からの離脱のためのもがきなのだ。おとなはそれを見て，自
分の中にもある衡動を素朴に演じる子どもに恐怖する。子どもは「教育」されることによ
って「原初への衝動」を抑圧される。P．　K　leeは構造と個の対立について学生に次のよ
うにいう。　「学習とは……ものの秩序を知ることであるから，対立矛盾を明瞭に分節し区
別することはきわめて重要である。その際不可欠なのは，根源的な生命であって，それは
創造的なもののエネルギーに充ちた力となってあらわれる。……それは物質に生命を与
え，物質をある一定の配列，一定のリズム（サウンド・パターン）にそって運動させる。
分子は，根源的な力と共鳴関係に入る。この共鳴関係によって，分子は必然的に秩序づけ
られるのである。それはちょうど砂を板の上にのせて振動させると，砂が音響像を描くの
に似ている。板をこすって振わす弓が，君たちの作品にはたいてい欠けている。結果だけ
があって，その基礎づけがない。生命がない。……フォルムだけ。」8）「根源的生命」の
みが個をしてリズムカルに秩序づけ・るとKleeはいうのである。そしてこの「根源的生命
とは彼によれば，夢や観念，空想などであるが，それこそが適切な絵画手段に結びつくと
き芸術のリアリティーをつくるものであるという9）。夢や幻想を通して個は共鳴し，秩序
づけられる。始源への回帰を試みずして個を大事にする教育とか個と集団との関係に着目
する教育などということばを使うべきではないのである。更に始源の経験を考えてみよ
う。
〔3〕
　教育とは子どもだけでは達することのできないものを探索することを助けることにあ
る。始源に回帰し，根源におりていく方途は一体平なのか。子どもは始源の知識をほしが
る。「どうしてできたの？」　「何から生まれたの？」古代的社会の人々にとっても事物の
起源を知ることは呪術支配を可能にすることであり，「世界はつねにそこに在るように」
という願望をあらわすものであった。それは世界の存続が退化，消耗するために年々世界
をシンボリックに再建する必要があるという深い確信に支えられていたからである。起源
神話は子どもの始源への探索の導きとなる。S，　Freudが功少期の衝撃的できごとを再
生することによって始療を試みたことは，失われた楽園を求める個人の試みである。M，
Eliadeは集団による始源への遡源とFreudの個人的遡源とを共通のものとみる10）。　そ
こには自己または集団の歴史を記憶を辿ることによって「焼き尽す」行為がある。時間を
「焼き尽す」この記憶を辿る行為は人生の最もとるに足りぬ些事さえ想起し再体験しなけ
ればならない。こうして時間から解放されるのである10）。勿論Eliadeは始源への迅速か
つ直接な再確立をも始源への回帰の方法としてあることを指摘している11）。しかしこれは
現代では幼児期のごく一時期にしか許されないことだろう。子どもたちは「記憶を焼き尽
くす」思考を育てられていない。
　この知的行為は今の学校教育で行われているようなそれではなく，つまり合理的因果関
係の軸をもつ線的な知識活動ではなく，多元性を潜在させる基底的リズムから派生してく
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る創造的抽象作用であ．るだろう。それはとてつもない非人称的思考であり（それだけにま
さに教育的なのだが），死と創造が同居するという地点を一挙に把握する隠喩的な思考で
ある。A，　Ehrenzweigはいう。　「あらゆる創造的作業が本質的にもっているダイナミッ
クな葛藤の故に，コドモは二つの相反する能力を同時に発達させていくのだ。意識レベル
においては彼を取り囲む現実世界の物事をどんどん細かく分化していく一方で，無意識の
空想世界においては日常的現実の根本的な区分さえも突き崩し，合理的な思考とは全く何
の結びつきも持ち得ないようなイメージを創り出していくのである。そして遂にはあらゆ
る区別，あらゆる差異が失われ，すべてが一つに溶けあった渾一の海に行くつく。」12）し
かしこれは途方もない力技に思える。一方では自分の反省的能力に絶望することなく精密
に思考を働らかせ続け，他方ではリズムや歌によって知識活動を妨げることなくそれを乗
せるものとなり，合理と非合理を統一しなければならないからだ。現実の深みのさまざま
なレベル間に起る交換作用に耳を傾け，内的リズムを推進力とすることによって無知から
知へ，知から無知へと経験をうねらせていかねばならぬQ記憶が焼き尽されるには，善と
悪，いたわりと残忍，真と偽などを対決させ統一しようとしなければならない。惰性化し
た日常的形式が子どもの成熟状態も考慮せずに押しつけられ，それから逃れようとする子
どもの思考は，多次元的に拡大していくリズムの世界をつくり出す。それは方向性を失っ
た漂流であり，希望であり，回帰である。リズムがある。原初の世界の動物に生まれかわ
り，植物となり，泥土となるリズム。またその記憶を焼き尽すリズム，この内的リズムの
展開は個人的な経験にとどまらず秩序を形成する神話でもある。個は一つの宇宙として学
校組織に対峙する。
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